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研究の要約
j 予測が困難な変動の時代を生きる子どもには、学び方として「主体性Jr協働性J
「探い学びJの 3つを柱にしたアクティプラーニングが提唱されている。算数教
育もこの方向で、授業実践研究が行われているが、協働的な学びに目を奪われ、深
い学びになっていないという指摘がある。深い学びは、単に学び方を問うものでな
く、何を深く算数科で学ぶのか、算数科で育成すべき資質・能力に関わる重要課題
を含む。そこで、本研究では、算数科の授業の中で、数学的な理解や考えを深める
分岐点がどこに存在するのかを明らかにし、如何に理解や考えを深めればよいか
を、現場観察授業を基礎に検討する
‘----・------------------------------------Key.Words:ディープラーニング学びを深める分岐点外化と内化の往還
1 問題の所在
オズボーンズ匂013)は、 AI(人工頭脳の発達で、
今後10年から20年の聞に今ある職業の大半は、
ロボット化されるだろうと「雇用の未来jを予測し
ている。テクノロジーの著しい進展は、予測困難
であり、ロボット化の進む時代には、人間固有の
資質・能力をはぐくむことが重要である。人工頭
脳はピッグデータを瞬時に処理できても、批判的、
倉l描的に思考することはできない。変動の時代を
見据えて教育課程企画特別部会、論点整理包015)
は、学力の3要素を起点にして、下配の3つの柱
を示している。
。何を知って、何ができるか枚目織・技船
ii)知っていること、できることをどう使うか
(思考カ・判断力・表現力)
凶どのように社会・世界と関わり、よりよい人
生を送るか
(学びに向かう力、人間力)
「論点整理Jを踏まえて、アクティブラーエング
の視点として、学びの量とともに、学びの質キ探
まりが重要とされ、「深い学びJr対話的な学びJ
f主体的な学び」の3つが提言されている。 3つ
の視点の内、現状認識では、「対話的な学びJr主体
的な学び」が注目され「深い学び」に基づく授業改
善が図られていないという指摘がある(f論点整
理j、201紛。
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3つの視点の内、「主体的な学びJt協働的な学
びJは、各教科共通にクロスカリキュラムで取り扱
われるべきものであるが、「深い学びjは教科固有
の特質に応じて取り組むべき課題である。数量や
図形についての深い理解、数学的に深く考える力
(妻炉尚り思考力・判断力、表現力)の育成は、算数
教育が担う資質・能力である。 Rogers(1967)は、
「変動の時代にあっては、いつまでも使える静的
な知識など無いことを意識する必要がある。人類
が生き続けるとしたら、いつまでも使える静的な
知識など無いことを意識して、新しい知識を創り
続けることが重要」と示唆している。 Rogersは、
変動の時代を生きるには、「学び方Jと「キーコン
ピテンシーjの両方が必要だと提言Lていると考
えられる。
アクティブラーエングは(active learning)は、
Bonwell ~ Eison (1991)らによっτ、知識伝達
型講義を聴くという受動型の大学教育の改善の方
策として登場Lてきた。教員の一方的な教え込み
から、学修者の能動的な学修への参加を取り入れ
た教授・学習法の転換が強調され、この方針が小・
中・高の一貫教育の系統性を重視して義務教育に
も降りてきた。アクティYラーニングは1つの学
習内容を掌ぷにも時聞がかかり、算数科で深い学
びにするには、全科を担当する小学校教員には、
数学の専門的知識が必要である。「深い学び」に基
づく授業改善が図られていないという指摘は、残
念ながら存在する。子どもたちの数盆や図形の概
? 。??
念形成の困難な場を捉えず、数学的な見方や考え
方の深化する場を捉えないまま、ペア学習、グル
ープワークなどの学習形態のみに目を奪われてい
る。このため、数勃湘解を深める学び、数学的
な見方・考え方を発展的に成長させる深い学びに
なっていないという問題点がある。学習ベア学習、
グループワークなどの学習形態に工夫はみられる
ものの、一握りの子どもだけが活発に取り組み、
他の子どもは聴くだけというグループワークの非
活性化の問題が指摘されている。目指す教理を習
得すべく算数的活動は内面化されなければならな
いが、算数的活動の内面化が行われていない。算
数自情動と数量や図形の意味や性質が遊離し、数
学的な思考とも講離していると指摘されている。
2 ディープラーニング
(1) アクティプラーニングの検酎
パーとタグ(Barr& Tagg、1993)は、「教えら
れる」から「学ぶ」へ (from teaching to 
learning)Jを提言している。アクティプラーエン
グの要素として、「子ども中心の学習Jr新しい学
びを生み出すことJr数量や図形の知識、数学的な
アイデアは子どもによって構成され、創造され、
身に付くこと」と指摘している。
アクティヅラーニングは、大学教育の質的向上
を図る方策として強調されている(中央教育審議
会答申、 2012)。
一方向的な講義形式の教育とは異なり、学生
の能動的な学修への参加を取り入れた教授・
学習法の総税、学生が能動的に学修すること
によって、認知的、倫理的、社会的能力、教
養、知識、経験を含めた汎用的能力の育成を
図る。発見学習、問題解決学習、体験学習、
調査学習等が含まれるが、教室内でのグルー
プ・ディスカッション、ディベート、グルー
プ・ワーク等も有効な「アクティ・ラーニン
グ」の方法である。
出典:r新たな未来を築くための大学教育の賀民薦議に向けて
~生涯学t珊け、主体的に考えるカを育成する大学へ~(:答申u
平成24年8月28目、中央教育審議会
アクティプラーニングは、大学教育の改革・改
善に主眼が置かれていたが、次期学習指導要領の
改訂を見据えて、小・中・高一貫教育の視座から
義務教育でも強調されている。算数教育ではアク
ティプラーニングという用語は用いられていない
が、その現念は現荘も強調されている。すなわち、
学習指導要領の改訂 (2∞8)には、算数科の目標
に「算数的活動をコア」とした学習活動が強調さ
れている。学力の3要素(学校教育法30条2項、
習得、活用、探究)を起点に、算数的活動を通し
て、 3つの学習指導の方針が示されている。
て数量や図形の基礎的・基本的な知識・技能
習得すること
-数学的な思考力(判断力)・表現力を高める
こと
-数量や図形に課題意識をもって主体的に取
り組み、楽しさや意義を実感し、生活や学
習に活用しようとする態度をはぐくむこと
これら3つは、 R論点整理J(2015)に示された
3つの柱とする下記に示すアクティプラーニング
の視点と合致している。
<主体性>
算数的活動とは、「児童が目的意識をもって主
体的に取り組む算数に関わりのある様々な活
動」
<深い学び>
数科改定の要点 (2)②算数的暗動(小学校
学習指導要領解説、算数編、平成却年)には、
「算数に関する課題について考えたり、算数
の知識をもとに発展的・応用的に考えたりす
盃孟動」
<対話的な学び>
「考えたことを表現したり、説明したりする
重量」
*アンダーラインは筆者
を示し、「深い学びJr対話的な学びJr主体的
な学び」を艶見するアクティプラ}ニングの
原型は、既に方向性として示されている。
(2) アクティプラーニングから
ディープラーエングへ
アクティプラーニングの視点として、「深い学びJ
「対話的な学びJr主体的な学びJの3つが提言さ
れているが、算数の授業研究では、何に視点を当
てるかで授業の質が変わる。これらの3つの要素
を出dで捉えるかorで捉えるかで、授業は変わる。
もちろん， 3つの視点で捉える必要はあるが、ど
の視点に重みを置くかで算数の授業の質が変わる。
「対話的な学び」に重みを置き、深い学びができ
ていないと考えるのは早計である。ピックス
(Biggs、2∞3)は、学習の深さに関するアプロー
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チは、授業中の出来事に依存し、学習スタイルと
混同しないように言っている。これは、ベア学習
やグループ学習を取り込むことが「対翻怜学び」
と考えている人に注意を喚起している。グループ
ワークの非活性化の問題は、「数学的な理解ぞ教学
的思考力の深化・発展」と「子どもたちの協働的
な学び方の発達」の両面から課題を指摘するもの
であり、数量や図形への関わっていく学びと学習
形態とを区別するよう求めている。
(3) 深い学び
マルトンとセーリョ伽art∞&鈍ljo、1976)
は、学び手である学習者の意図によって「学びの深
さ(deepapproach to learning)Jが異なるとし、う
示唆を得たという。テキストの理解度は、テキス
トの意図を理解しようとする学びへのアプローチ
と、単にテキストから情報を得ようとするアプロ
ーチでは、学びの深さに差異があることを提言す
る。エントウィルス(Entwistle、2∞0)は、深い
学びのアプローチには、下記の鞘数があるという。
表1 r深いアプローチJr浅いアプローチJの
特徴
深いアプローチ
意図:概念を自分で理解すること
-概念を既有の知識特撒と考えを関係、づけ
ること
-パターンや重要な原理を探すこと
・根拠もち、結論と関係づけること
・論議と論議を注意深く批判的に検討すること
(その結果)
・理解が深まるにつれ、自分の理解の深化を
認識し、学びの成長を自覚すること
・科目の内容に積極的に関与すること。
浅いアプローチ
意図:授業で求められていることをこなす
-授業を無関係な知識の断片としてとらえること
・丸暗記し、決まった手続きを繰り返すこと
・目的やストラテジーを検討しないこと
(その結果)
・新しい概念の意味付けることが困難になること
.授業で設定された課題に価値や意義を見出せな
し、こと
-過度の抵抗感や不安を感じること
出展:Entwistle、2000
算数科の学習でいえば、深いアプローチは、第 5
学年の分数学習の f2/3と3/5の通分Jを例に
すすもぱ、「なぜ通分するのかJという学ぶ目的をも
って、通分の意味を探究する学習である。学習課
題へのアプローチ中では、分母を揃えてもいいし、
分子を揃えてもよい場合に直面し、さらに、どち
らの考えがよい考えなのかを批判的思考し、検討
していく。
分母を揃える
2/3・10/15 3/5・9/15
10/15>9/15 
分子を揃える
2/3・6/9 3/5・6/10
6/9> 6/10 . 
分母を揃える考えと分子を揃える考えと
どっちがいいのかな?
10/15>9/15'" 6/9> 6/10 
他方、浅いアプローチとは、 2/3と3/5を通
分する場面に直面し、分母を同じにする手法やス
トラテジーを探究し、単に3と5の最小公倍数を
探して、通分の持つ数料句な意味を理解すること
なく、分母を揃える方法知だけを学ぶ学習である。
(4)学習活動の「動綱化J
ピッグスとタング(Biggs& Tang、2011)は、
深い学習の特徴敵的な活動を「動調」で表してい
る。
表2動調化による深い学び、浅い学び
学習活動
・振り返る
.適用問題に応用する
.仮説を立てる
・既習の原理と関係づける
.身近な問題に活用する
-説明する
・伝え合う
-関連付ける
・自分の考えを説明する
.記述する
・問題を理解する
深い学び浅い学び
-言い換える
・認める
-記憶する
出展 Biggs & Tang、2011
?? ?
ビッグスとタングが、学習活動の動調化を提言
している。その意義はどこにあるのであろうか。
学習活動の動調化は、学習者自身の学習対象への
関わり方が、深い学習との関連を強く指摘するか
らである。ピッグスは、学習者の学習スタイルと
学習アプローチを区別することが必要であると勧
告している。勧告の趣旨は、深い学習になるかど
うかは、学習者の学習スタイルによるものではな
く、学習者自らが学習対象に主側句、行動的にか
かわっていくかどうかで決まるといっている。第
5学年の f分数の通分Jの事例でいえば、浅い学
びは、形劫句に分母を揃えようとする形式重視の
学習活動への関わりであり、Howto 重視の学習
活動への関わりをしようとする。これに対して、
深い学びは、なぜ、分母を揃えなければならなら
ないのかと言う「問いJr疑問Jを持つ。自分の考
えを見いだした後も、多様な考えがあることに気
づいたり、分子でなく、なぜ、分母を揃えなけれ
ばならない跡を批判的に思考したりして、さら
に探究しようとする。このように、深い学び、深
いアプローチは、通分学習の意義、数判9価値に
向けた学習へのかかわり方が全く違う。深い学び
は、ベア学習やグループワークといった学習スタ
イルの有無とは別次元と指摘している。
学習者の耕オへの関与の仕方、概念・原理形成
へのかかわり方を行動的に捉えて、分析・考察し
ようとする試みが、ピッグスとタングの深いアプ
ローチ、浅いアプローチの動調化(表 2)である。
深いアプローチと浅いアプローチを比較したとき、
深いアプローチには、教科の本質や理解の質的な
深まりに学習者が主榊句に関与する学習活動とし
て、「仮説を立てるJr既習の原理と関連付けるJ
f批判的に自分の考えを振り返るJr自分自身や他
者に説明し、協働的に伝え合うJr生活や学習に適
用する、応用する」が存在する。他方、浅いアプ
ローチには、深いアプローチに存在する主体的な
学習活動が存在しないのである。
3 ディープアクティブラーニングヘ
現行の学習指導要領 (2側)の算数台情動をコ
アにした教育実践研究では操作的活動
。凶ni凹lation)などの外的な活動をアクティプ
ラーユングと捉えている人がある。算数自情動の
定義には、内的活動を含む(小学校学習指導要領、
算数編、平成10年)と示されている。算蜘句活動
は、既習の数量や図形の意味や性質を、次の眼題
解決に積極的に活用することを含んでいる。算数
の学習対象とする数、演算、図形の意味明生質は
抽象的で理解することが困難であり、ブルーナー
のEIS理論に基づき、数量や図形に関する作業的、
体験的活動や図にかいて可視化する活動から学習
活動が始まることが多い。しかし、算数的活動が
いつまでも外的な活動にとどまっているようでは、
算数科の内面化は行われていなし、。作業的、体験
的活動および操作的活動などの外的な算数的活動
は、言語化し、記号化して内面化を図り、ピアジ
ェの言う念頭操作(operation)ができるよう高め
ることが算数科の目指す探い学ぴである。
パークレー@ぽkley、2∞5)は、アクティプラ
ーニングを、耕オへの関わり方をそチベーション
とアクティプラーニングの相E作用と捉えて「身
体的に活発な活動(hands-on)よりも、むしろ、知
的に活発な活動(回ins-on)Jを強調している。パ
ークレーは、深い学びは、外的な活動よりも内的
な活動が鍵になると示唆している。算数科の学習
活動のコアとして算蜘句活動が位置付けられてい
るけれども、深い学びを実現するためには、内的
な算数的活動を強調する必要がある。
A 
浅い
C 
<内的な算数的活動>
(internal--math Activity) 
浅い
B 
<外的な算制句活動>
(extemal-math Activi ty) 
深い
D 
し、
図1 教室の出来事に関する外的・内的な算数
的活動の相
(1) 外的な活動による深い学び
A相は、 rIhear 叩 d1 forgetJの教え込
み授業である。具体物を使った算蜘情動もなく、
耕市に一方的に数量や図形の意味や原理を注入さ
れる授業であり、外的にも内的にも浅いアプロー
チ、浅い学びである。
B相はどうヵ、 B相は、操f惜句活動を通した活発
な外的に深い学びであるが、内的な深い学習の視
ー 76-
一般に、繰り上がりのある8+3の計算は、上記
のような単項演算が取り上げられる。 8+3のたし
算の住方は、本来、既習の rlQの補数jr繰り上
がりのないたし算jrlQといくつJという既習事
項が完全習得されていると、 C相に示す刑句な活
動をしなくとも、計算の仕方を見出すことができ
る。しかし、現実は、記号操作して考えさせるこ
とは無理である。ピゴツキーは、子どもは言葉や
記号を活用して思考する領域よりも、言語によっ
て思考するといっている。したがって、 8+3のよ 一 一一“
':'1'_1:':1 うな計算では、プロックを操作させ、下記に示す ・γTオ
ように、操作的に思考させるのが、一般的である。 ー」凶よ」
点からいえば、最終到達点である抽象的な数量や
図形の概念や原理の理解につながる言語化、記号
化の学習活動が欠如した浅い学習である。 C相は、
既習事項の数量や図形の概念や原理が身について
いる学習集団に当てはまる。しかしながら、算数・
数学教育には、ンョンフェルド(Schoenfeld、198η
が指摘するように、算数・数学には既習事項を活
用できにくいという転移の問題が存在する。課題
を解決するために、既習の概念や原理と関連付け
てこれを活用させたいものであるが、舵念ながら
大半の子どもは活用できなし、 D相は、授業中の
出来事として、外的な算蜘切舌動と内的な算数的
活動が融合したあるべき姿である。 D相のように
外的にも内的にも深い学びの姿を目指す学習をデ
イ』プアクティプラーエングと言っている。
第1学年の繰り上がりのたし算の事例を基に考
察する。
<繰り上がりのあるたし算の問題>
(山川ように 8郎、の蜘2
とまっています。
図2操作的思考を通した外的な深い学び
前述した操憎句思考では、プロックを8と3に並
ベ、まず、 3を2と1に分け、次に、 8と2を合
わせて10をつくる。最後に、 10と1を合わせ
て11という操榊句活動をする。外的な活動では、
数学的な思考をしていないという人がいるが、誤
解であるq ピゴツキ』の言うように‘プロックを
操作して非言語による思考をしており、自分の考
えをプロック操作により表現させるようにすれば、
ビジュアルな説明力やビジュアルコミュニケーシ
ョンカをはぐくむことができ、 B相に位置付く深
い学びをしている。
(2) 内的な活動から内的な活動による
深い戦Fへ
プロックを活用した操作的な思考に留まってい
ては、パークレーが示唆する深い学びにはならな
し、外的な算獅句活動の内面化を図り、内化にむ
けた内的な活動を促す必要がある。具体的には、
角に示すように、プロックを操作するのではなく、
プロック操作のプロセスを追って、順次、言語化
する知的に活発な活動回ins-on)jが必要である。
つまり、外的な算蜘情動のアプローチを視覚に
よってイメージ思考し、その思考過程をビッグス
とタングが示唆するように、「プロック操作を言語
に置き換えて説明するJという動詞化するのであ
る。
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図 3 イメージによる言語化を通した、深い学び
へのアプローチ
(3) 内的活動による深い学びの到達点
パークレーが示唆する深い学びの実現を図る
ためには、内的な活動に向けて、
操作的思考司イメージ思考司記号的思考
と、漸次、発展的に移行し、知的活動が活性化す
る必要がある。一般に、記号操作する段階では、
『 ，『 ，
急に難しいという抵抗昔、不安感を感じるもので
ある。重要なことは キーポイントとなる操作的
活動と計算をつなぐことである。
具体的には、既習の il0といくつ」という数構
成の原理とつないで計算すればよいことを実感的
に理解できるようにブロック操作と計算を下記の
ように内化と外化の架橋、往還、融合が重要であ
る。
? ?
図3 記号胡な思考による深い学vへの
アプローチ
ブロック操作と計算(現場では、サクランボ計算
という)を結び付けた段階では、念頭にブロック
操作を思い浮かべて、サクランボ計算を見ながら
i8+3は、 3を2と1に分けて、 8+2=10、
10と1で、 11 Jと、抽象的な8+3のたし算の
仕方を言語と式を活用して説明し、伝え合うとい
う動調化ができることが、内的な深い学びになる
と考えられる。
4 深い学tトの起点
(1)振り返り
フロイデンタール(Freudenthal、1978)は、既習
事項を活用できないという算数・数学の転移の問
題を検討し丸「算数・数学は、既に作られた教科
ではなく、これから作られるべき教科であるJと
いう。彼の考えに従うなら、数量や図形について
の深い学びは、完成した数理を子どもたちに転移
すべきものではなく、子ども自らが数量や図形に
深く関与し、既習の概念や原理を実践的に使用し、
探究し、省察し、グループワークしていく中で、
数理を発達させ、深めていくものである。
フインク (Fink、2003)は、アクティブラーニン
グでは、「意義ある学習経験」と「その省察」が重
要であると提言している。特に、省察を劃見し、
経験からの学びを省察することは「学び方を学ぶ、
学m完ける方法を知ることだ」と言っている。省
察とは、見出した考えを振り返って検討すること
である。子どもに限らず、大学生においても、自
分の考えを見出したら、それで満足する傾向があ
り、深い学びにするには、拙判的に思考すること
が必要である。エニスは、批判的思考力を「陳述
の正し評価Ji信じるべきこと、なすべきことを決
定することに焦点化した反省的合理的思考jと定
義している。
(2)振り返りの分岐点・瞬間
算数の学習指導は、間間軟型の学習展開を通
して実践される。単に、「問題を理解するJi計画
を立てるJi実行するJi検討する」という問題解
決(polya、1954)のプロセスにそって授業すれば、
数学的な理解や考え方を育成し、深化させること
ができるというものではない。数学的に深く考え
る算数の学びにするには、フロイデンタールらの
多くの研究者が強調する省察する活動、検討する
活動が重要である。
Stω:kero & Van Zoest (2013)は、「授業中の出来
事によって，児童の数判句な考えを拡張・変容さ
せるために教師が指導の修正を行った場面、
日votalTeaching Moment: Pl'M)の重要性を提唱
している。PI'Mは、数学的な理解や考えを深め
る機会、分岐点の重要性を示唆する。これは、何
としても自分の考えを見直し、検討しなければな
らいという批判的思考することを強く意識させる
瞬間の重要性を指摘するものである。算数の実践
的な授業では、残念ながら、反省的授業では振り
返りというlJ;-チン化された学習過程をなぞって
いるだけで、自分の考えを見出した段階で、のど
の渇きもなく、教師が振り返らせている。これで
は、知的な内的な活性化が生成されず、深い学び
に到達できない。
深い学びにアプローチさせるには、振り返りの
場において、数学的に何がわかって、何がわかっ
ていないのかを強く自覚させて知的探求心を掻き
立て、さらに探究しようと自己決定させることが
大切である。算数の授業中の出来事において、ど
こに数学的な考えや考えを深める瞬間があるのか
を体系的に分析・考察する必要がある。現段階で
は、授業の出来事の中で、数学的な理解や考えを
深める瞬間には、次のものがあると考えている。
①本質的な数理に達成しなければならない瞬
間:課題解決した積もりでも、本質的な数理
に到達していない状況。
②内面化への瞬間:数値化、数式化できても、
それが意味する知識の深まりや算数的活動の
内面化が不十分な状況
③構造を分析し、瑚平を深める瞬間:異なる考
え方や視長への気づき、自身の数学的な考え
や理解の問い直しの必要な状況
図4 算数科におけるPI'Mの事例
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(3)振り返りの分岐点・瞬間
①数理が未発達な自覚の瞬間
本質的な数理に到達していないことを強く自覚
し、知的に探究すべき瞬間がある。
第3学年の「余りのある割り算」の深い学びで
は、言~Jり算が用いられる場面を拡張し、余りと審l
る数の関係を理解させ、さらに余りの適切な処理
能力まで発遣させる必要がある。特に、「余りの処
理の仕方」をターゲットとする学習場面では、状
況に応じて、臨機に余りを目的に応じて適切に処
理しなければならない瞬間がある。
〈余りを適切に処理する問題〉
「転がっている 11個のボールを1回に2個ず
つ運んでかごに入れると、何回運べばよし、か」
この問題を意図的に記号的に計算処理させると、
f11+2=5余り 1ですJという表層的理解に
とどまっている段階の子ども、 f5回ですJとい
う問題の分析の不十分な状況による誤答がみら
れる子ども、 6固と答えたものの、疑心暗鬼に陥
っている子どもがいる。まさに、見逃してはなら
ない数学的な理解や考えを深化させ、自分の考え
を変容させるべき瞬間・分岐点がある。
(4) 内面化が必要な瞬間
具体物を使った操作を通して数量や図形の概念
形成を図る場合、内面化が必要な瞬間がある。第
2学年の「分数」の場合、基準量を半分にする。
安易に「二分のー」と言い、 1/2と書く指導して
いるが、数学言語を使って数値化する瞬間を逸し
ている。日常用語としては、「半分」と表現すれば
事足りるので、わざわざ「二分のーJという表現
を用いなくてもよし、。ところが、外的な活動とし
ての等分する操作を発展的に探究させ、「半分の半
分Jf半分の半分の半分Jを作らせ、その 1つ分
の大きさを言語化させる。すると、「半分の半分J
「半分の半分の半分jといった定性的な表現では
不明瞭で、「二分のーJf四分のーJf八分のーJと定
量的に数値化し、知的に数学言語を用いなければ
ならない、瞬間、分岐点がある。
(3)構造を分析し、理解を深める瞬間
問題の数量関係や図形の構造を表層的に捉えて
問題解決した積もりになる場合がある。多くの算
数の授業では、こうした傾向がある。こうした状
況が生成された場合、問題の構造を分析して捉え
直して、数理を再構成しなければならない瞬間が
ある。マルトンとセーリョ伽ぽton& saljo、1976)
は、学び手である学習者の意図によって「学びの深
さ(deepapproach to learning) Jが異なるとし、う。
問題の理解度は、問題の意図をどれだけ深く理解
しようとしているかが学びへのアプローチに深く
関与しているという。単に問題から安易に数値を
取り出して計算しようとするアプロ←チと学びの
深さに差異がある。第2学年の「かけ算Jの意味を
深める問題の取り組みに、深い学びの瞬間・分岐
点がある
付卦け算の意味を深める問題〉
f4つの箱には、それ宿れケーキが5個入って
いる。みんなで何個ですかJ
この問題を自力で解決させると、 lkの2通りの
反応が生成される。
.4 x 5=20 
• 5 x 4=20 
答えは同じであるが、式が違う。式が違う要因は、
前者は「浅い学習」であり、問題から安易に必要
な数量を取り出し、問題の数量関係、を吟味、検討
することもなく、ルーチン化された通りに立式し
て、誤答したものである。後者は、問題の意図す
る数量関係の構造を分析レ、「何の いくつ分Jに
なるかを考えて、計算している。算数の授業では、
子どもたちの見出した考えが対立する出来事がし
ばしば発生する。それぞれの考えを批判的に見直
し‘再度問題に振り返ってその意図を分析的に捉
え直し、考えを深めたり、変容させたりする瞬間
がある。前者の子どもは、考えを変容させること
は言うまでもないが、後者の子どもは、自分自身
や相手の同意形成を得るためにも、操作的思考、
図的思考(イメージによる思考)と記号制思考を架
橋・往還・融合させ、深いアプロ一歩に向かうべ
き瞬間・分岐点がある。
5 今後の検肘すべき課題
アクティブラーエングは、主体性の視態から、
プロック操作したり、図形機成俸を使って図形を
布陣成したりするなどの外的な算数的活動を位置付
ければアクティブラーニレグになると捉えている
人がいる。対話的な学びの視点でいうと、グルー
プワークを取り込めば、協働的なアグティプラー
ニングになっていると捉える向きがある。フロイ
デンタール(Freud叩 hal、1978)の示唆に従う
なら、「アクティプラーニレグやディ←プアクティ
プラーニングJは、完成した学習モデルが存在す
るわけではなく、これから探究し、構成するべき
ものである。特に、 AIの進展著しい変動の時代に
合っては、マルトンのいう暗記主義の浅いアプロ
ーチ、浅い学習では、未来を切り開くキーコンピ
テンシー(主要な能力)をはぐくむことができない
ので、数量や図形に深く関与して、深いアプロー
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チ、深い学びにするディープアクティプラーニン
グによる算数の学びを探究すべきである。深し、学
びにするには、フインク等、多くの研究者が省察
することが重要と言っているが、振り返り学習の
場を設定しても、子どもたちは何を、どのように
批判的に省察すすもばわからず、深いアプローチに
向かえない現状がある。この問題を検討するうえ
で、 S蹴 kero&Vl血及糊包013)は、「授業中の出
来事によって数学的な考えを拡張・変容させるた
めに教師が指導の修正を行った場面:Pivotal 
'leachlng Moment: PrM)は、重要性な示唆をし
ている。PI'Mは、数学的な理解や考えを深める機
会、分岐点であり、授業中のどこに、どんな形で
存在しているのかを多角的に分析・考察し、深い
算数の学びにしていくことを目指して明らかにし
ていく必要がある・
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